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Einfluss	  nehmen.	  Zum	  rhetorischen	  Handeln	  von	  Kindern	  
Was	  macht	  ein	  Aufsatz	  zum	  rhetorischen	  Handeln	  von	  Kindern	  in	  einem	  Band,	  in	  dem	  
es	  um	  die	  integrative	  Kraft	  von	  Musik	  und	  musikalischer	  Bildung	  geht?	  Aus	  zweierlei	  
Gründen	   passt	   das	   ganz	   gut.	   Zum	   einen	   verbindet	   Rhetorik	   politisches	   und	   ästheti-­‐
sches	  Handeln.	  Das	  heißt,	  rhetorisches	  Handeln	  konzentriert	  sich	  nicht	  nur	  auf	  Wirk-­‐
samkeit,	  sondern	  hat	  im	  Zentrum	  immer	  auch	  die	  Frage	  der	  „richtigen“,	  „angemesse-­‐
nen“	  Mittel	  um	  ein	  bestimmtes	  Ziel	  zu	  erreichen	  und	  ist	  in	  dieser	  Hinsicht	  eine	  Kunst-­‐
fertigkeit.	  Zum	  anderen	  ist	  Rhetorik	  ein	  Bildungsprogramm,	  in	  dessen	  Zentrum	  –	  aus	  
einer	  redner/innenzentrierten	  Perspektive	  heraus	  –	  die	  Bildung	  der	  rhetorischen	  Per-­‐
sönlichkeit	  steht.	  Doch	  auch	  ausgehend	  von	  einem	  weiten	  Rhetorikverständnis	  –	  Rhe-­‐
torik	  verstanden	  als	  eine	  Perspektive	  auf	  symbolisches	  Handeln	  –	  ist	  Ausbildung	  rele-­‐
vant	   als	   Ausbildung	   der	   Analysefähigkeit.	   Hier	   beinhaltet	   rhetorisches	   Handeln	   die	  
Fähigkeit,	   symbolisches	   Handeln	   analysieren,	   kontextualisieren	   und	   damit	   „verste-­‐
hen“	  zu	  können.	  Daher	  liegt	  der	  Verdacht	  nahe,	  dass	  es	  lohnenswert	  sein	  könnte,	  sich	  
im	   Zusammenhang	   von	  Diversitätsdiskurs	   und	   Fragen	   der	   Integration	   einmal	   anzu-­‐
schauen,	  ob	  Rhetorik	  als	  Feld	  und	  Begriff	  nicht	  fruchtbar	  sein	  kann,	  was	  rhetorisches	  
Handeln	  von	  Kindern	  ist	  und	  was	  es	  für	  Diversität	  und	  Integration	  bedeutet	  .	  
Im	  Folgenden	  möchte	   ich	  das	  Rhetorikverständnis	  erläutern,	  mit	  dem	  ich	   in	  die-­‐
sem	  Aufsatz	  umgehe.	  Darauf	  aufbauend	  werde	  ich	  erläutern,	  was	  unter	  rhetorischem	  
Handeln	  von	  Kindern	  oder	  „Protorhetorik“	  verstanden	  werden	  kann	  und	  dies	  am	  Bei-­‐
spiel	  des	  Argumentierens	  und	  der	  Entwicklung	  argumentativer	  Kompetenz	  im	  Kindes-­‐	  
und	  Jugendalter	  darstellen.	  Hier	  greife	  ich	  auch	  auf	  den	  Aufsatz	  zur	  Protorhetorik	  zu-­‐
rück,	  den	  ich	  gemeinsam	  mit	  Ines	  Bose	  für	  das	  Historische	  Wörterbuch	  der	  Rhetorik	  
verfasst	  habe	  (Bose	  &	  Hannken-­‐Illjes	  2012).	  Abschließend	  möchte	  ich	  die	  Frage	  erör-­‐
tern,	   ob	   aus	  diesen	  Ausführungen	  Handlungsaufforderungen	   resultieren	  und	  welche	  
das	  sein	  können.	  Grundlage	  für	  diesen	  Aufsatz	  ist	  keine	  eigene	  empirische	  Forschung,	  
sondern	  eine	  Integration	  von	  sprach-­‐	  und	  sprechwissenschaftlichen	  Studien	  mit	  rhe-­‐
torischer	  Theoriebildung.	  	  
(Kinder-­‐)	  Rhetorik	  
Integration	   ist	   das	   Kerngeschäft	   der	   Rhetorik.	  Durch	   rhetorisches	   Handeln	   entsteht	  
Integration	  und	  integrative	  Prozesse	  sind	  auf	  rhetorisches	  Handeln	  angewiesen.	  Was	  
aber	  ist	  Rhetorik?	  Es	  lassen	  sich	  eine	  Reihe	  von	  unterschiedlichen	  Rhetorikauffassun-­‐
gen	  unterscheiden:	  solche	  die	  von	  einem	  starken	  Redner	  ausgehen,	  der	  auf	  das	  Publi-­‐
kum	   einwirken	   will,	   solche	   die	   Rhetorik	   als	   Perspektive	   auf	   symbolisches	   Handeln	  
verstehen,	   solche	   die	  Rhetorik	   als	   pejorativen	  Begriff	   sehen,	   solche	   die	   rhetorisches	  
Handeln	   als	   grundsätzlich	   auf	   Verständigung	   ausgerichtet	   betrachten	   (vgl.	   Mönnich	  
2004,	  S.	  105	  ff.).	  
Unabhängig	   davon,	   welchem	   Begriff	   man	   aber	   nun	   folgt,	   wird	   Rhetorik	   immer	  
durch	  drei	  Merkmale	  bestimmt:	   symbolisches	  Handeln,	  Bezug	  auf	  den	  Anderen,	  und	  
eine	  Ziel-­‐Mittel-­‐Relation.	  Zu	  sagen,	  rhetorisches	  Handeln	  sei	  bestimmt	  durch	  symboli-­‐
sches	  Handeln,	  klingt	   fast	   tautologisch,	   ist	  aber	   in	  zweierlei	  Hinsicht	  produktiv:	  zum	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einen	  als	  Begrenzung,	  zum	  anderen	  als	  Erweiterung.	  Zum	  einen	  bezieht	  sich	  rhetori-­‐
sches	  Handeln	   immer	  auf	  Formen,	  die	  mehrdeutig	   sein	  können,	  mit	  denen	  ein	  Sinn-­‐
überschuss	  produziert	  werden	  kann	  (vgl.	  Koller	  1999,	  S.	  184).	  Rhetorisches	  Handeln	  
zeichnet	  sich	  genau	  dadurch	  aus,	  dass	  ein	  Phänomen	  durch	  die	  symbolische	  Bearbei-­‐
tung	  in	  einem	  besonderen	  Licht	  erscheint,	  Aspekte	  zeigt,	  die	  bisher	  nicht	  sichtbar	  wa-­‐
ren.	  Zugleich	  ist	  rhetorisches	  Handeln	  aber	  nicht	  nur	  sprachliches	  Handeln.	  So	  gibt	  es	  
eine	   lange	   Tradition	   von	   Arbeiten	   zur	   Verbindung	   von	  Musik	   und	   Rhetorik,	   ebenso	  
wie	  Studien	  zur	  Rhetorizität	  von	  Mahnmalen,	  von	  Architektur,	  und	  eine	  neuere,	  aber	  
zugleich	  recht	  starke	  Forschungsrichtung	  zur	  Bildrhetorik.	  
Dieses	   Nutzen	   von	   Symbolen	   geschieht	   immer	   in	   Bezug	   auf	   einen	   Anderen,	   ein	  
Gegenüber,	  ein	  Publikum,	  bei	  dem	  damit	  eine	  Veränderung	  von	  Bewertungen,	  Einstel-­‐
lungen,	  Meinungen	  und	  Handelungen	  erreicht	  werden	  soll.	  Rhetorisches	  Handeln	   ist	  
ohne	  Gegenüber	  nicht	  denkbar,	  ich	  kann	  nicht	  für	  mich	  rhetorisch	  sein.	  Auch	  sind	  die	  
Symbole	  nicht	  nur	   gerichtet,	   sie	   sind	  auch	   intentional	   in	   eine	  bestimmte	  Ziel-­‐Mittel-­‐
Relation	   gebracht	   (vgl.	   Gutenberg	   1994,	   S.	  227).	   Diese	   Ziel-­‐Mittel-­‐Relationen	   sind	   in	  
der	  klassischen	  Rhetorik	  oft	  stark	  formalisiert	  und	  liegen	  als	  Kataloge	  angemessenen	  
und	  effektiven	  Handelns	  vor.	  	  
Gerade	   das	   Merkmal	   der	   Ziel-­‐Mittel-­‐Relation	   mag	   nun	   ein	   stark	   instrumentales	  
Rhetorikverständnis	  nahelegen,	  das	  von	  einem	  starken	  Redner/-­‐innenbegriff	  ausgeht,	  
also	  einer	  Rednerin,	  die	  gezielt	  Mittel	  einsetzt	  um	  ihr	  Publikum	  zu	  beeinflussen.	  Das	  
muss	  aber	  nicht	  gegeben	  sein,	  ich	  kann	  diese	  Kriterien	  auch	  einfach	  als	  erfüllt	  unter-­‐
stellen	   und	   damit	   eine	   rhetorische	   Perspektive	   einnehmen,	   also	   symbolisches	   Han-­‐
deln	  so	  verstehen,	  als	  sei	  es	  als	  rhetorisches	  intendiert	  gewesen.	  
Angemessenheit	  und	  Metapragmatik	  
Aber	  noch	  eine	  Frage	  ergibt	  sich,	  vor	  allem	  in	  Bezug	  auf	  die	  Ziel-­‐Mittel-­‐Relation:	  Kann	  
ich	  denn	  nur	  dann	  von	  rhetorischem	  Handeln	  sprechen,	  wenn	  die	  Mittel	  bewusst	  ein-­‐
gesetzt	  werden?	  Und	  kann	  man	  dann	  bei	  Kindern,	   insbesondere	  bei	  Kindern	   im	  Kin-­‐
dergartenalter,	   von	   „rhetorischem	  Handeln“	   sprechen?	  Wenn	  Rhetorik	   also	   dadurch	  
bestimmt	   ist,	  mit	  Hilfe	  symbolischen	  Handelns	  auf	  andere	  Einfluss	  zu	  nehmen	  –	  und	  
nicht	  etwa	  durch	  andere	  Mittel	  wie	  körperliche	  Einwirkung,	  auch	  wenn	  die	  sicherer	  in	  
ihrer	  Wirkung	  sind	  –	  dann	  erfordert	  dies	  die	  Fähigkeit	   zur	  Perspektivenübernahme.	  
Um	  „gut“	  rhetorisch	  Handeln	  zu	  können,	  muss	  ich	  in	  der	  Lage	  sein	  zu	  antizipieren,	  was	  
für	  mein	  Gegenüber	  Geltung	  hat.	  Hier	  kommt	  ein	  Aspekt	  zum	  Tragen,	  der	  zwar	  nicht	  
konstitutiv	  für	  Rhetorik,	  aber	  doch	  ein	  Schlüsselbegriff	  rhetorischer	  Theorie	  und	  Pra-­‐
xis	   ist:	   Angemessenheit.	   Angemessenheit	   bzw.	   das	   Schwesterkonzept	   „decorum“	   ist	  
nach	   Beale	   (1996)	   „the	  most	   rhetorical	   of	   rhetorical	   concepts“	   (S.	  168).	   Gleichzeitig	  
handelt	  es	  sich	  hier	  um	  einen	  Begriff,	  der	  kaum	  einzugrenzen	  ist.	  Nach	  Asmuth	  (1992)	  
steht	  Angemessenheit	   in	  der	  Rhetorik	   im	  Spannungsfeld	  von	  Ethik	  und	  Ästhetik	  und	  
lässt	   sich	   folgendermaßen	   bestimmen:	   „Zur	   Handlungsstruktur	   (un)angemessenen	  
Verhaltens	   gehören	  1)	   ein	  handelnder,	   vor	   allem	  ein	   redend	  handelnder	  Mensch,	   2)	  
die	   Situation	   (einschließlich	   der	   Mitmenschen),	   die	   er	   vorfindet,	   3)	   sein	   Verhalten	  
selbst,	  4)	  das	  Urteil,	  dies	  sei	  angemessen	  oder	  nicht,	  und	  die	  damit	  eventuell	  einher-­‐
gehenden	  Sanktionen,	  5)	  die	  dem	  Urteil	   als	  Maßstab	  zugrunde	   liegende	  Konvention,	  
ein	   flexibles	   Regelsystem,	   in	   dem	   die	   Elemente	   1	   und	   2	   als	   veränderliche	   Faktoren	  
mitwirken“	  (Asmuth	  1992,	  S.	  580).	  Das	  heißt,	  das,	  was	  Angemessenheit	  bestimmt,	  ist	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flexibel	  –	  wenn	  auch	  nicht	  völlig	  offen	  und	  willkürlich	  –	  und	  wird	  bestimmt	  durch	  die	  
soziale	  Situation,	  d.	  h.	  die	  Teilnehmerinnen	  und	  den	  Kontext.	  Dies	  bedeutet	  zweierlei	  
für	   rhetorisches	  Handeln:	   Ich	  muss	   zur	   Perspektivenübernahme	   fähig	   sein.	  Mindes-­‐
tens	  genau	  so	  wichtig	  scheint	  mir	  in	  Bezug	  auf	  rhetorisches	  Handeln	  von	  Kindern	  aber	  
der	  Aspekt,	  dass	  ich	  als	  Rhetor/-­‐in	  Einfluss	  habe	  auf	  das,	  was	  als	  angemessenes	  sym-­‐
bolisches	  Handeln	   gilt.	   Ich	   selbst	   bin	   einer	   der	   veränderlichen	  Faktoren,	   der	  Regeln	  
und	  Konventionen	  mit	  bestimmt.	  Hier	  kann	  Selbstwirksamkeit	  erlebt	  werden.	  
Alles	   sprachliche	  Handeln	   ist	  kontextuell.	  Eine	  rhetorische	  Kernfähigkeit	  besteht	  
darin,	  das	  Richtige	  zum	  richtigen	  Zeitpunkt	  in	  der	  richtigen	  Situation	  zu	  sagen.	  In	  die-­‐
sem	  Zusammenhang	  instruktiv	  ist	  eine	  Studie	  zu	  metapragmatischen	  Äußerungen	  bei	  
Kindern	   von	   Stude	   (2007).	   Sie	   bestimmt	   metapragmatische	   Kommunikation	   nach	  
Aukrust	   als	   Kommentieren	   des	   eigenen	   und	   fremden	   Kommunikationsverhal-­‐
tens.	  Zentral	   sind	   hier	   die	   Kommentierung	   von	   (Un-­‐)Angemessenheit	   und	   (Un-­‐)	  
Höflichkeit.	  Diese	  Formen	  der	  Kommentierung	  sind	  auch	  im	  Alltag	  von	  Kindergarten-­‐
kindern	   allgegenwärtig	   (z.	  B.:	   „‚Blöd’	   sagt	  man	   nicht.“	   „‚Arschbombe’	   ist	   ein	   bissiges	  
Wort.“	  „Ich	  möchte,	  dass	  du	  dich	  entschuldigst.“	  „Wir	  haben	  noch	  nicht	  guten	  Appetit	  
gesagt.“	  Etc.).	  Die	  Fähigkeit	   zur	  metapragmatischen	  Kommunikation	  wird	   recht	   früh	  
erworben,	  im	  Laufe	  des	  dritten	  Lebensjahres,	  und	  damit	  etwa	  im	  selben	  Zeitraum,	  in	  
dem	  Kinder	  die	  „Theory	  of	  Mind“	  entwickeln,	  das	  heißt	  die	  Fähigkeit,	  „sich	  selbst	  und	  
anderen	   mentale	   Zustände	   (Glauben,	   Wollen,	   Fühlen	   usw.)	   zuzuschreiben“	   (Röska-­‐
Hardy	  2011,	  S.	  96).	  Die	  Fähigkeit	  zur	  metapragmatischen	  Kommunikation	  beinhaltet,	  
dass	  Diskursregeln	  ebenso	  erworben	  werden	  wie	  die	  Fähigkeit	  zwischen	  den	  Anfor-­‐
derungen	   verschiedener	   Kontexte	   zu	   unterscheiden.	   Interessant	   ist,	   dass	   die	   Kom-­‐
mentierung	  pragmatischer	  Aspekte	  durch	  Eltern	  sehr	  viel	  häufiger	  und	  direkter	  auf-­‐
tritt	  als	  die	  Kommentierung	  des	  sprachlichen	  Handelns	  in	  Bezug	  auf	  andere	  linguisti-­‐
sche	   Bereiche,	   wie	   Phonologie,	   Syntax,	   Erzählen	   (vgl.	   Becker	   1988).	   Dies	   erscheint	  
aber	  durchaus	  plausibel.	  Regeln	  in	  Bezug	  auf	  Angemessenheit	  und	  Höflichkeit	  unter-­‐
scheiden	   sich	   stärker	   zwischen	  Kontexten,	   teilweise	   zwischen	  Kommunikationspart-­‐
nern	  in	  derselben	  Situation	  und	  sind	  somit	  stärker	  verhandelbar.	  Unklar	  ist	  allerdings,	  
ob	  metapragmatische	  Äußerungen	  wirklich	   als	   Zeichen	  dafür	   gewertet	  werden	  kön-­‐
nen,	  dass	  Kinder	  kommunikatives	  Handeln	  reflektieren	  oder	  ob	  hier	  nicht	  doch	  eher	  
Muster	   imitiert	  werden	   („Mit	  vollem	  Mund	  spricht	  man	  nicht!“	   „‚Danke’	   sagt	  man!“).	  
Allerdings	  liegt	  nahe,	  dass	  metapragmatisches	  Sprechen	  Kinder	  für	  stärkere	  Reflexion	  
ihrer	   Kommunikation	   zumindest	   sensibel	   macht	   (vgl.	   Bose	   &	   Hannken-­‐Illjes	   2012,	  
S.	  968).	  
Gefordertes	  kommunikatives	  Verhalten	  zu	  kennen	  und	  darüber	  auch	  zu	  verfügen	  
ermöglicht	  gesellschaftliche	  Teilhabe	  als	  kommunikative	  Teilhabe.	  Damit	   ist	  das	  rhe-­‐
torische	   Konzept	   der	   Angemessenheit	   eine	   gute	   Schablone.	   Allerdings	   ist	   Angemes-­‐
senheit	   gleichzeitig	   ein	   konservatives	   Kriterium	   (Spitzberg	   &	   Duran	   1999;	  	  
Hannken-­‐Illjes	  2004).	  Angemessen	  verhält	  sich,	  wer	  Konventionen,	  Regeln,	  Maximen	  
kennt	  und	  sein	  Verhalten	  an	  ihnen	  orientiert.	  Zentral	  ist	  aber	  auch	  das	  Spielen	  mit	  Re-­‐
geln	  und	  deren	  Bruch:	  Wenn	  ein	  herzhaftes	  „Arschfurzkackbombe“	  dem	  Erwachsenen	  
unter	   brüllendem	   Gelächter	   in	   Gesicht	   gerufen	   wird,	   werden	   klar	   kommunikative	  
Konventionen	  missachtet,	  Regeln	  der	  Angemessenheit	  gebrochen.	  Aber	  nicht	  etwa	  aus	  
Versehen,	   sondern	   strategisch	   und	   meist	   aus	   einem	   spielerischen	   Impuls	   her-­‐
aus.	  Dadurch	  erleben	  Kinder	  neben	  der	  Teilhabe	  durch	  das	  Kennen	  und	  Verstehen	  von	  
kommunikativen	  Regeln	  auch	  Selbstwirksamkeit	  durch	  den	  klaren	  Bruch	  von	  Regeln	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und	  deren	  Neuschöpfung.	  Sie	  erleben:	  Kontexte	  sind	  nicht	  vorgegeben,	  sondern	  wer-­‐
den	  durch	  die	  Teilnehmenden	  selbst	  interaktiv	  geschöpft.	  
„Protorhetorik“	  
Nachdem	  der	  Begriff	  der	  Rhetorik	  nun	  umrissen	   ist	  und	  mit	  dem	  Konzept	  der	  Ange-­‐
messenheit	  und	  des	  metapragmatischen	  Handelns	  auch	   schon	  ein	  Einstieg	   in	  kindli-­‐
ches	  rhetorisches	  Handeln	  gemacht	  wurde,	  möchte	  ich	  mich	  nun	  auf	  das	  konzentrie-­‐
ren,	  was	  bei	  Antos	   (1985)	  unter	   „Protorhetorik“	   firmiert.	  An	   sich	   ist	   der	  Begriff	   der	  
Protorhetorik	  wenig	  gebräuchlich	  und	  meint	  etwas	  wie	  einen	  Rohzustand	  vor	  einer	  zu	  
erwartenden	  Differenzierung	  (vgl.	  Bose	  &	  Hannken-­‐Illjes	  2012,	  S.	  966).	  
Wenn	  auch	  der	  Begriff	  an	  sich	  kaum	  aufgenommen	  wurde,	  so	  ist	  doch	  das	  Phäno-­‐
men,	  auf	  das	  er	  hinweist,	   interessant	  und	  wichtig.	  Antos	  (1985)	  versteht	  unter	  „Pro-­‐
torhetorik“	   eine	   Vorform	   rhetorischer	   Kommunikation	   und	  macht	   diese	   Vorformen	  
beispielsweise	  daran	  fest,	  dass	  Kinder	  rhetorische	  Figuren	  wie	  Ellipsen,	  Paraphrasen,	  
Anakoluthe	   ohne	  Rhetorikausbildung	  mühelos,	  wenn	   auch	  unreflektiert,	   nutzen.	  Am	  
Interessantesten	  scheint	  mir	  hierbei,	  dass	  es	  darum	  geht,	  dass	  Kinder	  früh	  sprachliche	  
Strategien	  nutzen	  um	  Einfluss	  zu	  nehmen	  auf	  ihre	  Umgebung.	  Dies	  lässt	  sich	  recht	  gut	  
am	   Beispiel	   der	   Argumentation	   bei	   Kindern	   zeigen.	   Argumentation,	   das	   Geben	   und	  
Nehmen	  von	  Gründen	  in	  Bezug	  auf	  einen	  strittigen	  Punkt,	  kann	  als	  eines	  der	  zentralen	  
rhetorischen	  Verfahren	   in	   der	  westlichen	  Welt	   gewertet	  werden.	   Zugleich	   ist	   es	   ein	  
Verfahren,	  das	  eine	  hohe	  gesellschaftliche	  Reputation	  besitzt,	  gilt	  es	  doch	  als	  Modell,	  
auf	  einen	  –	  faktisch	  meist	  nicht	  erreichbaren	  –	  Konsens	  hinzuarbeiten.	  
Exkurs	  –	  Argumentation	  und	  Integration?	  
Nun	  hatte	  ich	  gesagt,	  dass	  Integration	  das	  Kerngeschäft	  der	  Rhetorik	  sei.	  Dem	  könnte	  
man	   auch	  widersprechen.	  Wenn	   Argumentieren	   ein	   Kernverfahren	   in	   rhetorischem	  
Handeln	   ist	   –	   zumindest	   in	   der	  westlichen	   Rhetoriktradition	   –,	   dann	   scheinen	   doch	  
eher	   der	  Widerstreit	   und	   die	   Agonalität	   das	  Wesen	   der	   Rhetorik	   zu	   bestimmen:	   je-­‐
mand	  überzeugt	  die	  Andere	  mit	  dem	  Ergebnis,	  dass	  die	  eine	  Meinung	  über	  die	  andere	  
obsiegt.	  Darunter	   liegt	   dann	  oft	   eine	  Kampfmetaphorik;	   es	   geht	   um	  den	  Widerstreit	  
zweier	   Meinungen,	   von	   denen	   eine	   unterliegen	   wird,	   unterliegen	   muss.	  Eine	   solche	  
Entscheidungslogik	  findet	  sich	  z.	  B.	  in	  vielen	  Debattenformaten.	  
Hier	  bietet	  sich	  jedoch	  ein	  alternativer	  Begriff	  aus	  der	  modernen	  Rhetoriktheorie	  
an:	  der	  Begriff	  der	  Identifikation.	  Kenneth	  Burke	  (1969)	  entwickelt	  dieses	  Konzept	  als	  
Grundlage	   bzw.	   Grundmotivation	   symbolischen	   Handelns	   und	   entwickelt	   ihn	   damit	  
bewusst	   als	   Gegenbegriff	   zum	   „Überzeugen/Überreden“	   bei	   Aristoteles.	  Burkes	  Rhe-­‐
torikverständnis,	   beruht	   darauf,	   dass	   der	   Mensch	   vom	   anderen	   zwar	   getrennt	   ist,	  
durch	  symbolisches	  Handeln	  aber	  eine	  Einigung	  anstrebt.	  Das	  Moment	  dieses	  Anstre-­‐
bens	  benennt	  Burke	  mit	  Identifikation.	  Durch	  symbolisches	  Handeln	  versuchen	  Men-­‐
schen	   Identifikation,	   d.	  h.	   einen	  Moment	   von	   „Gleich-­‐Verstehen“,	   zu	   erreichen.	   „You	  
persuade	  a	  man	  only	  insofar	  as	  you	  can	  talk	  his	  language	  by	  speech,	  gesture,	  tonality,	  
order,	  image,	  attitude,	  idea,	  identifying	  your	  ways	  with	  his”	  (Burke	  1969,	  S.	  55).	  Bur-­‐
kes	   Konzept	   von	   Identifikation	   impliziert	   zweierlei:	   Zum	   einen,	   dass	   rhetorisches	  
Handeln	   nicht	   notwendigerweise	   durch	   rationales	   Überzeugen	   geprägt	   ist,	   sondern	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durch	  die	  Nutzung	  von	  Symbolen,	  um	  Gemeinsamkeit	  zu	  erzeugen.	  Dies	  scheint	  natür-­‐
lich	  Manipulation	  Tür	  und	  Tor	  zu	  öffnen,	   ist	   aber	  als	  Deskription,	  nicht	  als	  Norm	  zu	  
verstehen.	   Zum	  anderen	   ist	   symbolisches	  Handeln	   so	  die	  Möglichkeit	   für	  Menschen,	  
den	  Versuch	  zu	  unternehmen	  Trennung	  zu	  überwinden,	  ohne	  dass	  es	  jemals	  komplett	  
gelingen	  wird.	   Um	   so	   zum	   Ausgangspunkt	   dieses	   kleinen	   Exkurses	   zurück	   zu	   kom-­‐
men:	  Argumentation	  muss	  also	  nicht	  zwingend	  eine	  Kampfmetaphorik	  bedienen,	  son-­‐
dern	  kann	  ebenso	  in	  ein	  Konzept	  von	  Identifikation	  integriert	  werden.	  Hier	  bekommt	  
das	  Erleben	  von	  Selbstwirksamkeit	  dann	  wieder	  einen	  besonderen	  Status,	  da	  die	  An-­‐
näherung	  an	  den	  Anderen	  dadurch	  (und	  nur	  dadurch)	  gelingen	  kann,	  dass	  ich	  rheto-­‐
risch	  handele.	  
Argumentation	  bei	  Kindern	  
Argumentation	  ist	  ein	  zentraler	  Gegenstand	  von	  rhetorischem	  Handeln	  und	  auch	  von	  
rhetorischer	  Ausbildung.	  Neben	  der	  Narratio	  –	  der	  Erzählung	  des	  Sachverhaltes	  –	  ist	  
die	  Argumentatio	  (die	  Beweisführung)	  auch	  der	  zentrale	  Bestandteil	  des	  klassischen	  
Redeaufbaus.	  Argumentieren	  bestimmt	  sich	  durch	  das	  Geben	  und	  Nehmen	  von	  Grün-­‐
den.	   Dieses	   Geben	   und	   Nehmen	   geschieht	   in	   Bezug	   auf	   einen	   strittigen	   Punkt.	   Wie	  
schon	  oben	  kurz	  bemerkt	  gilt	  Argumentation	  als	  zentrales	  Problem-­‐	  und	  Konfliktlöse-­‐
verfahren.	  Argumentation	  bestimmt	  sich	  also	  durch	  Strittigkeit.	  Klein	  (1980)	  fasst	  Ar-­‐
gumentation	  als	  den	  Versuch,	  „mit	  Hilfe	  des	  kollektiv	  Geltenden	  etwas	  kollektiv	  Frag-­‐
liches	   in	  etwas	  kollektiv	  Geltendes	  zu	  überführen“	   (1980,	  S.	  19).	  Liegt	  keine	  Strittig-­‐
keit	  vor,	  und	  damit	  keine	  soziale	  Notwendigkeit	  zur	  Auflösung	  der	  Streitfrage,	  handelt	  
es	  sich	  vielleicht	  um	  „Schließen“	  von	  Prämissen	  auf	  Konklusionen,	  aber	  nicht	  um	  Ar-­‐
gumentieren.	  
Argumentation	  bei	  Kindern	  und	  argumentative	  Kompetenz	  von	  Kindern	  sind	  em-­‐
pirisch	   untersucht	   worden,	   allerdings	   nur	   in	   wenigen	   Studien.	   Dabei	   gibt	   es	   drei	  
kommunikative	  Formen,	  die	   für	  das	  Ausbilden	  argumentativer	  Kompetenz	  unter	  an-­‐
deren	  von	  Interesse	  sind:	  Widersprechen,	  Streiten	  und	  erstes	  Argumentieren	  als	  Be-­‐
gründungshandeln.	  Dazu	  im	  Folgenden	  schlaglichtartig:	  
Widersprechen	  gilt	  als	  Vorform	  kindlicher	  Argumentation.	  Brumark	  (2007,	  2008)	  
benennt	  in	  seinen	  Studien	  zu	  familiären	  Gesprächen	  beim	  gemeinsamen	  Abendessen	  
mit	  dem	  Begriff	  „Protoargumentation“	  Sequenzen	  von	  Widersprechen	  und	  wiederhol-­‐
ter	  Markierung	  des	  Widersprechens	  wie	  beispielsweise	   „Bitte	  setz	  dich	  hin	  beim	  Es-­‐
sen.	  Nein.	  Doch	  bitte…	  Nein!	  Will	  ich	  nicht“.	  Hier	  werden	  im	  eigentlichen	  Sinne	  keine	  
Gründe	   vorgebracht.	   Aber	   es	   entsteht	   eine	   Situation,	   in	   der	   die	   Beteiligten	   einen	  
Streitpunkt	   markieren	   und	   diesen	   Streitpunkt	   durch	   Wiederholung,	   Elaboration,	  
Lautheit	  etc.	  schärfen.	  Zumindest	  entsteht	  hier	  Raum	  für	  Argumentation.	  
Eine	   weitere	   Vorform	   des	   rhetorischen	   Handelns	   und	   Argumentierens	   bei	   Kin-­‐
dern	   findet	   sich	   in	   der	   Interaktionsform	   des	   Streitens	   und	   in	   seinen	   verschiedenen	  
Ausformungen.	  Valtin	  (1991)	  hat	  in	  ihrer	  Studie	  5-­‐	  bis	  12-­‐Jährige	  zu	  ihren	  Auffassun-­‐
gen	  zu	  „Streit“	  und	  wie	  sie	  miteinander	  streiten	  und	  Streit	  beilegen	  befragt.	  Dabei	  fin-­‐
det	  sie	  sowohl	  bei	  den	  5-­‐	  bis	  8-­‐Jährigen,	  als	  auch	  bei	  den	  10-­‐	  bis	  12-­‐Jährigen	  Strate-­‐
gien	  dazu,	  wie	  ein	  Streit	  gelöst	  werden	  kann	  oder	  soll.	  Bei	  den	  kleineren	  Kindern	  do-­‐
minieren	   dabei	   einseitige	   Verfahren	   (vgl.	   S.	  13),	   wie	   das	   einseitige	   Sich-­‐Wieder-­‐
Vertragen,	  die	  Streitbeendigung	  durch	  Erwachsene,	  körperliche	  Gewalt	  oder	  die	  Ent-­‐
fernung	   von	   der	   Konfliktquelle.	   Aber	   auch	   sprachliche	   Formen	   der	   Streitbeilegung	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nennen	  die	  Kinder.	  Hier	  handelt	  es	  sich	  dann	  in	  erster	  Linie	  um	  ritualisierte	  sprachli-­‐
che	  Formeln	  wie	  „Entschuldigung	  sagen“	  (vgl.	  S.	  4ff.).	  Bei	  den	  größeren	  Kindern	  spielt	  
dann	   die	   kommunikative	   Lösung	   eines	   Streites	   eine	   deutlich	   größere	   Rolle.	   Dies	  
scheint	   nahezulegen,	   dass	   Argumentation	   für	   kleinere	   Kinder	   im	   Elementarbereich	  
noch	  keine	  Rolle	  spielt	  um	  Strittiges	  zu	  bearbeiten.	  Nun	  hat	  Valtin	  allerdings	  Kinder	  
für	   ihre	   Studie	   nach	   ihrem	  Verständnis	   von	   Streit	   und	   Streitbeilegung	  befragt,	   nicht	  
das	  tatsächlich	  stattfindende	  kommunikative	  Verhalten	  im	  Streitfall	  untersucht.	  
Ebenso	  wie	   für	   rhetorisches	  Handeln	   im	   Allgemeinen	   ist	   für	   Argumentation	   die	  
Fähigkeit	   zur	   Perspektivenübernahme	   und	   die	   Entwicklung	   einer	   „Theory	   of	   Mind“	  
notwendig.	  Ähnlich	  wie	  bei	  der	  Angemessenheit	  kommunikativen	  Handelns	  muss	  das	  
Kind	   in	  der	  Lage	   sein,	   zu	  erkennen	  und	  zu	   reflektieren,	  was	  an	  Regeln	  gilt.	   Es	  muss	  
aber	   noch	   viel	  mehr:	   erkennen,	  welche	  Gründe	   (in	   einem	  bestimmten	  Kontext)	  Gel-­‐
tung	  haben	  können.	  Gronbeck	   (1982)	   fasst	   es	   folgendermaßen,	  wenn	   er	   über	  Ange-­‐
messenheit	  in	  Argumentation	  spricht:	  „Appropriateness,	  then,	  is	  determined	  partially	  
by	  context,	  partially	  by	  mutually	  agreed-­‐upon	  standards	  for	  judgement,	  and	  partially	  
by	  the	  problem	  area”	  (S.	  98).	  Denn	  was	  als	  guter	  Grund	  gilt,	  differiert	  von	  Feld	  zu	  Feld,	  
von	  Person	  zu	  Person.	  
Gute	  Gründe	  geben	  zu	  können,	  heißt	  also,	  zu	  wissen,	  was	  gilt.	  Argumentieren	  kön-­‐
nen	  heißt:	  wissen	  was	   in	  einem	  Kontext	  gilt	   (und	   in	  anderen	  nicht),	  wissen,	  was	   für	  
den	  anderen	  gilt	  (und	  für	  manche	  nicht),	  Eigenes	  zu	  vertreten	  (und	  selbst	  Einfluss	  zu	  
nehmen).	  
Nun	  ist	  Streit,	  also	  die	  offene	  Markierung	  von	  Strittigkeit,	  nicht	  per	  se	  rhetorisch	  
und	  eben	  auch	  nur	  eine	  Vorform	  zur	  Argumentation.	  Zum	  Argumentieren	  von	  Kindern	  
gibt	  es	  einige	  wenige	  Studien,	  die	   in	  den	  zeitlichen	  Rahmen	  der	  Hoch-­‐Zeit	  der	  deut-­‐
schen	  Argumentationsforschung	  Ende	  der	  siebziger/Anfang	  der	  achtziger	  Jahre	  gehö-­‐
ren,	  wie	   die	   von	  Miller	   (1980)	   zur	   Entwicklung	   von	  moralischer	  Argumentation	   bei	  
Kindern.	  Eine	  der	  wohl	  wichtigsten	  hat	  Völzing	  (1982)	  vorgelegt.	  Er	  beschreibt	  Argu-­‐
mentation	  bei	  Kindern	  ab	  dem	  dritten	  Lebensjahr,	  die	  Daten	  stammen	  aus	  seinem	  ei-­‐
genen	  persönlichen	  Umfeld.	  Einer	  der	  zentralen	  Befunde	  ist	  hier,	  dass	  sich	  Äußerun-­‐
gen	   mit	   klar	   argumentativer	   Funktion	   schon	   bei	   Kleinkindern	   finden	   lassen,	   auch	  
wenn	  sie	  ohne	  kausale	  Marker	  an	  der	  Textoberfläche	  auftauchen.	  So	  das	  Beispiel	  48:	  
„Kind	  2,2	  P	  will	   J	   streicheln	  (J:	   lass	   juja	  ruh,	   juja	  hat	  nicht	  gerne)“.	  Das	  heißt,	  Kinder	  
nutzen	  schon	  sehr	  früh	  Gründe,	  um	  auf	  andere	  einzuwirken	  und	  einen	  strittigen	  Punkt	  
zu	  bearbeiten:	  sie	  argumentieren.	  
Und	  nun?	  
Warum	  nun	   ist	   rhetorisches	  Handeln	   von	  Kindern	   gerade	  unter	  dem	  Aspekt	  der	   In-­‐
tegration	   interessant?	   Ich	   denke	   aus	   zweierlei	   Gründen.	   Sprachliches	   Handeln	   von	  
Kindern	  aus	  rhetorischer	  Perspektive	  zu	  betrachten	  sensibilisiert	  für	  das	  kommunika-­‐
tive	  Handeln	  von	  Kindern	  jenseits	  von	  sprachlicher	  Richtigkeit.	  Aus	  rhetorischer	  Per-­‐
spektive	   ist	   kommunikatives	  Handeln	   eine	  Möglichkeit,	   Selbstwirksamkeit	   zu	   erfah-­‐
ren:	  durch	  das	  Aushandeln	  von	  Angemessenheit,	  durch	  das	  Einwirken	  auf	  die	  Anderen	  
mit	  Hilfe	  von	  Gründen,	  durch	  den	  Versuch	  der	   Identifikation	  mit	  Hilfe	   symbolischen	  
Handelns.	  Insbesondere	  der	  Begriff	  der	  Integration	  ist	  dann	  auch	  immer	  ein	  Prozess,	  
der	  nicht	  von	  einer	  Seite	  geleistet	  wird,	  sondern	  an	  dem	  alle	  Teilnehmerinnen	  betei-­‐
ligt	  sind.	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Hieran	   schließt	   auch	   direkt	   die	   Antwort	   auf	   die	   Frage	   nach	   der	   Förderung	   von	  
rhetorischem	  Handeln	   an.	   Teilhabe	   entsteht	   durch	   die	   Fähigkeit,	   rhetorisch	   zu	   han-­‐
deln,	   nicht	   durch	   die	   Fähigkeit,	   grammatikalisch	   richtige	   Aussagen	   zu	   konstruieren.	  
Was	  gegeben	  sein	  sollte,	  ist,	  dass	  Kinder	  erleben	  können,	  dass	  sie	  durch	  ihr	  kommuni-­‐
katives	  Handeln	  Einfluss	  auf	   ihre	  Umgebung	  nehmen	  können.	  Sie	  sollten	  Selbstwirk-­‐
samkeit	  erfahren	  können.	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